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Foreword 
 
By Beryl Exley 
 
"The 1996 edition of ‘Harvard Educational Review’ hosted the now seminal article from the New 
London Group, ‘The Pedagogy of Multiliteracies’. Coining the term ‘multiliteracies’ to describe the 
advent of new technologies as well as the rapidly changing social and cultural literacies of the 
emerging new world order, the New London Group proffered an ambitiously new educational 
agenda constituted by four non‐hierarchical and non‐linear components of pedagogy: situated 
practice, overt instruction, critical framing and transformed practice. 
  
  
Since this time, interpretations of the New London work have been trialled in a range of projects by 
hundreds of teachers working in diverse communities of practice across a range of year levels and in 
different disciplinary fields. For many of these projects, the central focus on multiple designs of 
meaning ‐ linguistic, audio, spatial, gestural and visual design and their intermodal coupling ‐ has had 
broad and productive uptake. The strength of this project work has been instituting a practice of (1) 
experiential immersion across a range of text designs; (2) carefully crafting a technical metalanguage 
for the requisite content knowledge and text designs; (3) analysing the cultural  and social 
consequences for a range of stakeholders; and (4) critically remaking real world texts for real world 
audiences for real world social, cultural and intellectual purposes (Exley & Luke, 2010). 
    
After nigh on two decades of cogent analyses, I am encouraged by the number of teachers who have 
applied the multiliteracies model to their contexts, and moreover, returned significant contributions 
to the profession by publishing accounts and analyses of their efforts alongside discussion about 
problematics and challenges. In the chapters that follow, Boyd and Brock and authors who 
contributed to this edited collection have advanced this evolving discussion, promoting what I see as 
two of the most fundamental outcomes of a transformative orientation: the production of new 
knowledge discourses and new pedagogic identities for teachers and students. To do so, each chapter 
of this collection carefully contextualises the wide‐ranging work of teachers and students in particular 
periods of social and cultural time and place, and efficiently delineates the ‘what’ and 
‘how’ of pedagogical practice to show the affordances of an agentive educational agenda.  To this 
end, the chapters that follow recount powerful locally contextualised projects focused around literacy 
digs (Goodman), bi‐dialectical teaching (Brock, Carter & Boyd), visual communication (Salas), the 
architecture of language (McVee, Fronczak, Stainsby & White), diverse sexual orientations (Wiest, 
and Boyd & Tochelli), treating linguistic diversity as difference not deficit (Wheeler, Swords), writing 
about frustrations (Haag & Compton), autobiographies (Walker‐Dalhouse & Dalhouse), community 
farming (McMillon & McMillon), playwriting with incarcerated youth (Turner), and building shared 
background knowledge (Roy‐Campbell). In sociological terms, each of these projects 
marks out different relations of knowledge and power, and control over social relations for groups of 
students, their teachers and in many cases, extended communities. As Bernstein (1996) recognises, 
classification of knowledge and framing of social relations is not the artefact of curricula, schools and 
classroom pedagogy alone. 
  
In keeping with the theme of the importance of pedagogic identity, I too introduce my narrative to 
you, the reader. I identify as a white Australian, born in the 1960s on Wiradjuri  land in rural New 
South Wales in Australia to monolingual English‐ speaking working class parents of Norwegian and 
Irish heritage. As a child, I was raised as a monolingual English speaker on the red clay of Yuggera 
land, what Europeans call the Redland Shire (South‐East Queensland), along the edges of 
Quandamoopah (Moreton Bay).  It is here that I watched the dolphins in their habitat, and the 
Stradbroke Island ferry travel between Minjerribah (Stradbroke Island) and the mainland. Like many 
shire students, I regularly travelled to Minjerribah to compete in interschool sports, undertake 
geography excursions and learn about contemporary Indigenous culture, in particular, the Elder, poet, 
writer, artist and educator Oodgeroo Noonucal (Kath Walker). This is not to suggest that in any way I 
came to ‘see’ or ‘be’ Indigenous. To the contrary, our geography assignments on the sand‐ island 
formation of Minjerribah, Bummeria (perched Brown Lake) and Myora (Freshwater Springs) were 
founded on the Western knowledge system of land forms. Our learning about contemporary 
Indigenous culture never included learning from or deep questions about other ways of knowing. 
After completing secondary schooling, I undertook tertiary studies and became a primary school 
teacher in the mid 1980s. 
    
During the next two decades, periods of time spent in Europe and Asia and connecting with my 
mother’s kin in Norway, and visiting and teaching and researching in Australian mainland and island 
Indigenous communities, including those that are a physical, emotional and/or spiritual connection 
for my Indigenous relations on my mother’s side and my father’s side. The social and cultural identity 
(singular) I carried through childhood and my late twenties was rapidly becoming very 
unfamiliar to me. It is only now, after two decades of working in teacher education and exploring my 
concern for the sociology of education and literacy teaching and learning as a social justice issue that I 
have started to explicitly validate social and cultural identities (plural) as a crucial part of a robust and 
fulfilling educative process. 
    
The chapters in this edited collection tell stories of success from different times and places, and of 
different societies and cultures. No matter how ideal a project might seem, its success is always 
rooted to local conditions. Having YOUR class take up some of these projects as they are articulated 
here, will, more likely than not, fail to connect to your students’ interests. If bi‐dialectical language 
teaching, or a community farming project, has no connection to your locality, then there is the very 
real possibility that such a project could slip into a crisis of irrelevance for your students. 
Theorisations of effective practice, however, have much portability. This should be the message of 
import from this volume. 
    
The one constant of each and every chapter of this volume is the way highly expert teachers 
continue to shift the pedagogic repertoire. As each chapter unfolds, we learn how each teacher 
expertly ‘weaves’  everyday and technical knowledges (see Cazden, 2006) and weakly and strongly 
framed modes of interactional discourses (see Exley & Richard‐Bossez, 2013) to systematically build 
new knowledges and ways of knowing and in so doing, act as facilitators of a transformative 
education for disparate groups of students in different educational spaces. This edited collection 
gives me hope that future teachers and system administrators can learn from these accounts, and 
muster the courage to challenge themselves to make a difference, not so much by being a 
technocrat, but to be one who empowers their young charges as new thinkers affirmed by their 
social and cultural identities (plural) for a changing world order.  Facilitating students’ ‘capacity to 
speak up, to negotiate, and to be able to engage critically with the conditions’ (New London Group, 
1996, p. 67) of their lives now and into the future should be the primary goal for all teachers. 
